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Aprendizaje sin refuerzo explícito
en discriminaciones
condicionales con estímulos
complejos
Learning without explicit reinforcement in conditional
discriminations with complex stimuli
Resumen
El objetivo de este trabajo fue estudiar la posibilidad de
que los sujetos mejorasen su ejecución a lo largo de una
tarea de discriminación condicional en la que no se pro-
porcionara retroalimentación de sus respuestas. Para ello
se expuso a 188 sujetos a una prueba de evaluación de
equivalencia-equivalencia, se dividió la misma en cuatro
bloques de 9 ensayos y se analizó la diferencia de aciertos.
Los resultados muestran que aquellos sujetos que come-
tieron entre 5 y 12 fallos presentan una mejora entre el
primer y cuarto bloque de casi el 20%  y en algunos casos
de hasta el 44.44%. Se discuten estos resultados como
evidencia del aprendizaje sin refuerzo explícito y se valo-
ra su posible implicación en contra de algunos estudios
centrados en la bœsqueda de procedimientos de
facilitación de la respuesta de equivalencia-equivalencia.
Palabras clave: aprendizaje, discriminación condicional, equivalen-
cia-equivalencia, estímulos complejos, adultos.
Abstract
The goal of this work was to study the possibility that the
subjects improve their performance along a task of
conditional discrimination in which feedback of their
responses was not provided. 188 subjects were evaluated
in a test of equivalence-equivalence, which was divided in
four blocks of  9 trials. The results show that those subjects
that made between 5 and 12 mistakes present an
improvement between the first and quarter block of
almost 20%, and in some cases of until 44.44%. These
results evidence the learning without explicit reinforcement.
The possible implication with some studies centred in the
search of procedures of facilitation of the equivalence-
equivalence is valued.
Key words: learning , conditional discrimination, equivalence-
equivalence, complex stimuli, adults.
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El fenómeno de las clases de equivalencia ha despertado
un gran interØs entre los analistas del comportamiento,
convirtiØndose en una de las líneas de investigación que
mÆs rendimiento empírico y artículos publicados tiene en
la actualidad (García, 2002). Aunque su relativa novedad
en la literatura experimental y su relación con el compor-
tamiento verbal han contribuido en gran medida, es pro-
bablemente, la posibilidad procedimental de estudiar la
aparición de nuevos comportamientos lo que mÆs ha atraí-
do a los investigadores a este campo.
Las relaciones de equivalencia son, en definitiva,
igualaciones a la muestra que no han sido entrenadas ex-
plícitamente pero que se derivan del entrenamiento de
discriminación de otras relaciones por separado. Por ejem-
plo, si entrenamos al sujeto para que iguale A1 a B1 (en
oposición a B2) y B1 a C1, puede que el sujeto realice una
serie de igualaciones sin refuerzo explícito como: A1-A1,
B1-B1, C1-C1, B1-A1, C1-B1, A1-C1 y C1-A1, lo que
se consideraría como indicativo de la formación de una
clase de equivalencia (A1-B1-C1).
En 1997, Barnes-Holmes, Hegarty y Smeets, lleva-
ron a cabo un trabajo con el propósito de extender los
resultados obtenidos por PØrez-GonzÆlez (1994) en cuanto
al anÆlisis de las respuestas sí/no a relaciones condicio-
nales entrenadas previamente. Estos autores demostra-
ron que despuØs de la formación de clases de equivalencia
los sujetos tambiØn eran capaces de seguir un criterio de
respuesta basado en la relación de equivalencia o no que
mantenían los elementos de la muestra. Es decir, en una
prueba con estímulos complejos como muestra y como
comparaciones, cuando la muestra estaba compuesta por
estímulos pertenecientes a la misma clase (por ejemplo,
A1B1) el sujeto elegía aquella comparación cuyos elemen-
tos tambiØn eran equivalentes (por ejemplo, A2C2): equi-
valencia-equivalencia. Y a la inversa, cuando la muestra
no era equivalente (por ejemplo, A1B2) el sujeto elegía
tambiØn la comparación no-equivalente (por ejemplo,
A2C1): no equivalencia-no equivalencia.
La generalidad de este fenómeno se ha comproba-
do en sujetos con diferentes edades (9-25 aæos) y niveles
acadØmicos (estudiantes, licenciados y profesionales sin
estudios), mediante distintos procedimientos de entrena-
miento y evaluación, e incluso utilizando diferentes estí-
mulos, nœmero de clases y de miembros por clases. Sin
embargo, a pesar de su generalidad, parece que la deriva-
ción de las relaciones de equivalencia-equivalencia requie-
re de algo mÆs que la formación de las clases de equiva-
lencia que van a estar involucradas. Recientes trabajos en
esta línea (Stewart Barnes-Holmes, Roche & Smeets, 2001;
García, Bohórquez, Gómez, GutiØrrez & PØrez, 2001;
Bohórquez, García, GutiØrrez, Gómez & PØrez, 2002)
informan que sujetos de edades y estudios semejantes
muestran niveles de ejecución muy diferentes en la prue-
ba de equivalencia-equivalencia.
Los resultados de estas investigaciones han impulsa-
do el desarrollo de estudios cuyo objetivo principal era el
desarrollo de procedimientos de facilitación. Es decir,
entrenamientos que aplicados a sujetos que no demues-
tran emitir respuestas de equivalencia-equivalencia posi-
biliten esta forma de comportamiento complejo (ver
Barnes-Holmes, et al., 1997; Stewart et al., 2001, 2002;
Carpentier, Smeets & Barnes-Holmes, 2002b, 2003).
No obstante, no todos estos procedimientos de
facilitación se han aplicado con un formato de entrena-
miento, es decir, con retroalimentación de la respuesta. En
el œltimo experimento del trabajo de Carpentier et al.
(2002b), por ejemplo, se expuso a los sujetos a una evalua-
ción de equivalencia-equivalencia involucrando sólo rela-
ciones A-B y A-C, entrenadas para comprobar si la ejecución
de Østos mejoraba despuØs cuÆndo la evaluación implicaba
relaciones derivadas. PØrez, García, Gómez, Bohórquez y
GutiØrrez (2004) usaron igualaciones a la muestra con estí-
mulos complejos en los que siempre existía una coherencia
de igualdad o diferencia física entre los elementos de la
muestra y los elementos de una de las dos comparaciones.
Este procedimiento se presentó sin retroalimentación des-
puØs de que los sujetos no superasen una primera prueba
de equivalencia-equivalencia y demostró ser eficaz para
mejorar su ejecución en una segunda.
Este aprendizaje sin refuerzo explícito parece darse
con bastante claridad durante estos procedimientos de
facilitación, ya que la ejecución de los sujetos se ve afecta-
da significativamente tras la exposición a ellos. No obs-
tante, esta posibilidad ya fue estudiada de manera mÆs
sistemÆtica en un experimento de Leonhard y Hayes en
1991. Estos autores expusieron a dos grupos de sujetos
al entrenamiento necesario para la formación de diferen-
tes clases de equivalencia. A uno de los grupos se le pre-
sentó despuØs una prueba de equivalencia simple en la
que el 50% de los ensayos no mostraban ninguna com-
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paración coherente con las relaciones que habían sido
entrenadas (por ejemplo, A1 como muestra y B2 y C3
como comparaciones), al otro grupo se le presentó una
prueba de equivalencia en la que todos los ensayos conte-
nían una comparación correcta en función de las clases
entrenadas. El primer grupo demostró una ejecución
significativamente peor que el segundo, tanto en las rela-
ciones de simetría como en las de equivalencia. Segœn los
autores, estos resultados indican que uno de los requisitos
para la derivación de relaciones de equivalencia es identi-
ficar un patrón de respuestas consistente que se ajuste a
todos los ensayos de entrenamiento y evaluación, de for-
ma que la introducción de ensayos que no pueden ser
resueltos en función de las discriminaciones condiciona-
les entrenadas tiene el efecto de castigar no sólo la for-
mación de esas clases concretas, sino la posterior
formación de nuevas clases de estímulos en el mismo
contexto experimental. Este trabajo de Leonhard y Hayes
(1991) puso de manifiesto cómo el comportamiento de
los sujetos puede verse modificado en ausencia de re-
fuerzo explícito (la evaluación de las relaciones C-B).
Siguiendo esta línea de trabajo, el presente estudio
tiene como objetivo comprobar si los sujetos pueden
aprender durante los ensayos que se utilizan para evaluar
la derivación de respuesta de equivalencia-equivalencia.
El anÆlisis de la respuesta de los sujetos en estas pruebas
puede ser de especial relevancia no sólo como evidencia
del aprendizaje sin refuerzo explícito sino tambiØn para el
estudio de la propia facilitación de la respuesta de equiva-
lencia-equivalencia.
Método
Participantes
En este experimento participaron 188 sujetos, de los
cuales 140 eran mujeres y 48 eran  hombres. Las edades
estaban comprendidas entre los 18 y los 54 aæos, con una
media de 29.3 aæos y una desviación típica de 8.56. To-
dos eran estudiantes universitarios, se prestaron volunta-
riamente a realizar el estudio y no tenían ningœn
conocimiento de su objetivo y desarrollo.
Aparatos y Estímulos
Todo el procedimiento fue diseæado con Flash MX,
programado con Action Script y compilado despuØs en
una œnica aplicación ejecutable. Tanto el despliegue de los
estímulos y de las consecuencias, como el registro de las
respuestas, se llevaron a cabo a travØs de esta aplicación
independiente, sin la mediación en ningœn momento del
experimentador. Los sujetos emitían sus respuestas selec-
cionando los estímulos con el ratón del ordenador, si-
tuando el cursor sobre las distintas figuras y pulsando el
botón izquierdo del ratón.
Los estímulos usados fueron imÆgenes diseæadas
expresamente para ser utilizadas en la serie experimental
donde se enmarca este estudio (García et al., 2001; García
et al., 2002;  García, Gómez, PØrez, Bohórquez &
GutiØrrez, 2003;  PØrez et al., 2004; García, Bohórquez,
PØrez, GutiØrrez & Gómez, 2008). En la Figura 1 se
muestran estos estímulos junto a una etiqueta que indica
la clase de equivalencia a la que pertenecen (Clase 1: A1,
B1, C1; Clase 2: A2, B2, C2; Clase 3: A3, B3, C3).
La asignación de estos nueve estímulos a cada clase
es la misma que en los estudios citados anteriormente.
No se consideró necesario un contrabalanceo de la asig-
nación de los estímulos ya que en un estudio anterior
(García et al., 2008) se comprobó que no existían diferen-
cias en el nœmero de ensayos necesarios para completar
el entrenamiento, como tampoco en la ejecución durante
la prueba de equivalencia-equivalencia en función de las
distintas agrupaciones de estímulos.
Figura 1. Estímulos usados durante el experimento. Las etiquetas (A1,
B3, etc.) sólo se muestran para referirnos a ellos en el manuscrito, a los
sujetos nunca se les presentaron.
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Procedimiento
Debido a las características de acceso a los sujetos expe-
rimentales que teníamos, el procedimiento se diseæó para
que pudiese completarse en menos de una hora. No obs-
tante, la duración de cada sesión variaba en función del
tiempo que cada sujeto requería para superar el entrena-
miento inicial, aunque la duración de cada sesión no su-
peró en ningœn caso los 50 ó 60 minutos.
Se situaba a los sujetos de forma individual frente al
ordenador que tuviesen asignado para que fueran intro-
duciendo sus datos personales (nombre, edad, curso, cen-
tro asociado, fecha y hora de inicio), despuØs aparecían
las siguientes instrucciones:
En primer lugar querríamos agradecerte tu participación en
este estudio. TambiØn querríamos recordarte lo siguiente: no
es una prueba de inteligencia, no es una prueba de persona-
lidad, no es una prueba de percepción, no es una prueba de
velocidad. Es una prueba de aprendizaje. Utiliza sólo el bo-
tón izquierdo del ratón, no uses ni el teclado ni el botón
derecho.
A continuación aparecerÆn en la pantalla una serie de estímu-
los. En primer lugar siempre aparecerÆ una muestra, tienes
que seleccionarla con el ratón. Posteriormente aparecerÆn unas
opciones de respuesta en la parte superior de la pantalla.
Tienes que seleccionar aquella que creas correcta. En ocasio-
nes se te darÆ información sobre cómo lo estÆs haciendo y
otras veces no.
Presta atención, porque lo que aprendas al principio serÆ importante a
lo largo de toda la prueba.
Desarrollo general
El procedimiento general consistía en una igualación a la
muestra arbitraria con respuesta de observación a la mues-
tra. La secuencia de eventos en cada ensayo, representada
en la Figura 2, se describe a continuación. Primero apare-
cía la muestra en solitario en el centro de la pantalla. El
estímulo de muestra medía 10.5 cm. de ancho y 6.5 de
alto (en una resolución de pantalla de 800 x 600) cuando
era simple, y 15 cm. de ancho y 4.5 de alto cuando eran
estímulos complejos.
Cuando el sujeto ejecutaba la respuesta de observa-
ción, que consistía en pulsar el botón izquierdo del ratón
mientras el cursor estaba sobre el estímulo, la muestra
reducía su tamaæo a 4.9 cm. de ancho y 3.3 de alto (9.9 x
3.3, en el caso de los estímulos complejos) y se situaba en
la parte inferior de la pantalla. Una vez la muestra cam-
biaba de tamaæo y posición aparecían los estímulos de
comparación en la parte superior de la pantalla. El tama-
æo de cada estímulo de comparación era el mismo que el
de la muestra.
DespuØs de que el sujeto seleccionara con el ratón
una de las comparaciones (no había límite de tiempo) se
desplegaban las consecuencias programadas (cuando el
ensayo era de entrenamiento) o se pasaba al siguiente en-
sayo (cuando era de evaluación).
Figura 2. Secuencia estándar de los ensayos y consecuencias: muestra
en solitario, aparición de las comparaciones, pantallas de retroalimentación
(BIEN y NO. Has cometido 2 errores. El máximo permitido es 3).
Cuando la respuesta era coherente con la relación
entre estímulos entrenada se presentaba el mensaje
BIEN durante 1.4 segundos sobre un fondo verde. Si
la respuesta no era coherente el mensaje presentado era
NO, has cometido ... error/es. El mÆximo permitido es
.... Si la respuesta del sujeto se consideraba como co-
rrecta, tras la presentación del reforzador se pasaba di-
rectamente al siguiente ensayo. Si la respuesta era errónea
se volvía al principio del ensayo (presentación en solitario
de la muestra) y se repetía todo el proceso hasta que se-
leccionaba la comparación correcta.
En los ensayos de evaluación no se desplegaban con-
secuencias ni se repetía el ensayo en caso de fallo. Tras la
elección de la comparación (correcta o no) se pasaba a
un intervalo entre ensayos de 1.8 segundos (en el que la
pantalla estaba completamente en blanco) y despuØs al
ensayo siguiente. La estructura del experimento se resu-
me en la Figura 3.
BIEN
NO
HAS COMETIDO 2
ERRORES EL
M`XIMO
PERMITIDO ES 3
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Entrenamiento y evaluación de las clases de
equivalencia
En el primer ensayo de cada bloque de entrenamien-
to se le indicaba al sujeto con flechas y letreros cómo
debía comportarse (Figura 4) y en el segundo ensayo se le
invitaba a hacerlo solo. Este apoyo (en forma de mando)
no se volvía a presentar en ninguno de los ensayos de ese
bloque.
Como se muestra en la Figura 4, se siguió un pro-
cedimiento uno-a-muchos, funcionando los estímu-
los A como nodo en el entrenamiento de las clases de
equivalencia. Este entrenamiento consistió en un bloque
donde se reforzaban las igualaciones A-B (A1-B1, A2-
B2 y A3-B3), otro en el que se reforzaban las A-C (A1-
C1, A2-C2 y A3-C3) y un œltimo bloque donde se
mezclaban los ensayos de entrenamiento de relaciones
A-B y A-C. Tras superar estos tres bloques se procedía
a evaluar las discriminaciones condicionales derivadas
C-B (C1-B1, C2-B2 y C3-B3). En todos los casos se
controló que el nœmero de estímulos diferentes en cada
bloque fuera el mismo, así como el nœmero de veces
que aparecían como comparaciones correctas en cada
posición (izquierda, centro o derecha de la parte supe-
rior de la pantalla).
Figura 3. Esquema del procedimiento. A la izquierda se muestran las fases generales del experimento y a la derecha los bloques que
componen dichas fases.
Figura 4. Apoyo verbal en el primer ensayo de cada bloque de entrenamiento: muestra en solitario del primer ensayo (Pulsa en
el rectángulo), presentación de las comparaciones (Pulsa en el rectángulo), muestra en solitario del segundo ensayo (ahora
tú solo).
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Los bloques de entrenamiento A-B y A-C estaban
compuestos por 21 ensayos. El criterio para avanzar del
bloque A-B al A-C y de Øste al A-B / A-C era hacer
como mÆximo tres igualaciones erróneas (89 % de res-
puestas correctas). Si no se superaba este criterio se
volvía al principio del bloque hasta un mÆximo de tres
repeticiones. DespuØs de la tercera repetición, si volvía a
no satisfacerse el criterio se pasaba al bloque A-B o A-C
con aumento del intervalo entre ensayos.
En el bloque de entrenamiento A-B / A-C se mez-
claban 18 ensayos de entrenamiento de las relaciones A-B
y 18 de A-C, 36 ensayos en total. El criterio en este caso
era de 5 fallos como mÆximo (86 % de respuestas co-
rrectas), si se superaba ese nœmero de fallos se repetía el
bloque (hasta un mÆximo de 10 repeticiones).
Tras cumplir el criterio de nœmero de igualaciones
correctas se pasaba al siguiente bloque: la evaluación de
las discriminaciones condicionales derivadas C-B. Este
bloque estaba compuesto por 15 ensayos en los que las
muestras eran C1, C2 o C3 y las comparaciones B1, B2 y
B3. La respuesta de igualación en este bloque no iba se-
guida de algœn tipo de retroalimentación. El criterio para
superarlo era de 2 fallos como mÆximo (86 % de res-
puestas correctas). Si se cumplía se pasaba al bloque de
evaluación de equivalencia-equivalencia, en caso de no
cumplirlo se analizaban los fallos del sujeto para enviarlo
a uno de estos cuatro bloques de entrenamiento:
1. Entrenamiento A-B / A-C. Si obtenía 3 ó mÆs fallos
pero no se referían a una clase de equivalencia con-
creta sino que estaban distribuidos de forma homo-
gØnea (por ejemplo: 5 fallos, 2 en C1-B1, 1 en C2-B2
y 2 en C3-B3).
2. Entrenamiento A1-B1 / A1-C1 + Evaluación C-B.
Si obtenía 3 fallos o mÆs pero todos los fallos o
todos menos uno se referían a C1-B1.
3. Entrenamiento A2-B2 / A2-C2 + Evaluación C-B.
Si obtenía 3 fallos o mÆs pero todos los fallos o
todos menos uno se referían a C2-B2.
4. Entrenamiento A3-B3 / A3-C3 + Evaluación C-B.
Si obtenía 3 fallos o mÆs pero todos los fallos o
todos menos uno se referían a C3-B3.
Al contrario que en los anteriores bloques de entre-
namiento, no cumplir el criterio no implicaba volver
a repetir el bloque sino que se exponía al sujeto a un
nuevo entrenamiento adaptado a sus fallos. Sin em-
bargo, cuando se enviaba al sujeto al entrenamiento
A-B / A-C y lo completaba de nuevo, se le volvía a
pasar a este bloque de evaluación C-B. Este circuito
podía repetirse 2 veces, la tercera vez que no supera-
se el criterio de este bloque se enviaba al sujeto a un
bloque de entrenamiento C-B.
Evaluación de equivalencia-equivalencia
El bloque de evaluación de equivalencia-equivalencia esta-
ba compuesto por 36 ensayos con una muestra compleja y
dos comparaciones tambiØn complejas. Aquí se exponía al
sujeto a un bloque sin retroalimentación en el que se com-
probaba si igualaba la relación arbitraria (de equivalencia o
de no-equivalencia) entre los estímulos de la muestra, a la
relación anÆloga entre los estímulos que componían una de
las comparaciones. La muestra podía estar compuesta por
dos estímulos equivalentes o por dos estímulos no-equiva-
lentes, una de las comparaciones siempre eran estímulos
equivalentes mientras que la otra no. La Figura 5 muestra
un ejemplo de cada tipo de ensayo.
Figura 5. Ejemplos de ensayos de evaluación de equivalencia-equivalencia. El primero de ellos contiene una muestra compuesta por
estímulos equivalentes (EQ) y el segundo por estímulos no equivalentes (NoEQ).
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Test de descripción verbal.
Una vez el sujeto terminaba los 36 ensayos de la evalua-
ción de equivalencia-equivalencia, aparecía un mensaje de
texto sobre un fondo verde con el siguiente contenido:
El experimento ya ha terminado. No obstante, nos gustaría que
respondieses a algunas preguntas sobre cómo has actuado. Pulsa en
la flecha para acceder a las preguntas.
DespuØs de que el sujeto pulsase en la flecha, se pre-
sentaban de forma sucesiva tres situaciones con un cua-
dro de texto dinÆmico debajo en el que se podía escribir.
Entre uno y otro se mostraba el siguiente mensaje: Anota
en el siguiente campo cómo actuarías en la situación que se representa
arriba y explica el porquØ, despuØs pulsa en la flecha azul.
La primera situación representaba un ensayo de equi-
valencia-equivalencia, la segunda uno de no equivalencia-
no equivalencia y en la tercera no se le mostraba ninguna
situación, sólo se le invitaba a escribir cualquier comenta-
rio que deseasen hacer. El objetivo de este test era obte-
ner una medida adicional acerca del criterio de respuesta
que el sujeto había seguido durante el bloque de evalua-
ción de equivalencia-equivalencia. De esta forma podía-
mos comprobar si había sujetos que demostraban
responder en función de este criterio y no eran capaces
despuØs de describirlo verbalmente de forma correcta y
el caso contrario, sujetos que no responden en función de
este criterio pero que, sin embargo, sí son capaces de des-
cribirlo verbalmente.
Resultados
Se seleccionaron a aquellos sujetos que obtuvieron 12 erro-
res o menos (un tercio del total de ensayos, 36), con el
propósito de filtrar aquellos con mÆs posibilidades de
haber aprendido durante la prueba de equivalencia-equi-
valencia. Para analizar sus respuestas se dividió la prueba
en cuatro bloques de 9 ensayos cada uno. De esta forma
podíamos identificar si se había dado algœn tipo de pro-
gresión a lo largo del desarrollo de la prueba.
En la Tabla 1 se muestran los estadísticos descripti-
vos en cuanto a frecuencias de los aciertos obtenidos en
cada uno de los cuatro bloques de 9 ensayos de la prueba
de equivalencia-equivalencia. La Figura 6 muestra la pro-
gresión media de aciertos a lo largo de estos 4 bloques.
Los resultados mostrados en la Tabla 1 revelan que
la media de aciertos aumentó de 5.54 aciertos (un 61.55%)
a un 7.22 (80.22%), lo que significa un 18.67% mÆs de
aciertos entre el primer y el cuarto bloque de prueba.
Se encontró tambiØn que aquellos sujetos que res-
pondieron adecuadamente en el test de descripción ver-
bal mostraron una progresión aœn mayor. La media de
aciertos aumentó desde 5.6 (62.22%) en el primer bloque
a 7.8 (86.66%) en el cuarto, lo que nos da un 24,44% de
mejora, frente al 11,49% de mejora de los sujetos que no
responden adecuadamente al test de descripción verbal.
A continuación se muestran, ademÆs, varios casos
particulares en los que la mejora progresiva a lo largo del
desarrollo de la prueba es especialmente sobresaliente:
JGS (7, 7, 7, 9), MAV (5, 7, 6, 8), JAB (5, 8, 7, 9), ICB (4,
6, 7, 8), EFD (6, 6, 7, 9), VAC (4, 7, 7, 8), EVA (5, 5, 6, 9),
EVA2 (3, 7, 8, 8), DCL (5, 8, 7, 8).
En todos estos casos los resultados en el œltimo blo-
que son mejores que los obtenidos en el primero. De he-
cho, si tenemos en cuenta los mencionados sujetos,
encontramos una media de 39.5% aciertos mÆs en el cuar-
to bloque respecto al primero, mostrÆndose
mayoritariamente una progresión lineal positiva, casi nin-
gœn sujeto reduce su nivel de aciertos segœn avanza la prue-
ba y, en los casos en los que sucede, la diferencia no es de
mÆs de un acierto.
Figura 6. Progresión media a lo largo de las dos pruebas de equivalencia-
equivalencia, dividiendo la misma en cuatro bloques de 9 ensayos cada
uno.
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Discusión
Los resultados mostrados parecen evidenciar, de forma
general, cierto aprendizaje durante una prueba de equiva-
lencia-equivalencia al comparar los resultados del primer
bloque con los del cuarto bloque. A nivel individual, se
han identificado casos en los que la evidencia de aprendi-
zaje durante la prueba de equivalencia-equivalencia fue
muy rotunda.
Parece, por tanto, demostrada la existencia de apren-
dizaje durante la prueba de equivalencia-equivalencia en
algunos sujetos que han participado en los estudios que
componen este trabajo. Esto resultados contribuyen a la
evidencia de que el aprendizaje puede darse sin refuerzo
explícito.
Se trata Øste de un tema de especial importancia para
el AnÆlisis Experimental del Comportamiento, ya que una
de las principales críticas que se hacen a este enfoque psi-
cológico es que no contempla el aprendizaje sin refuerzo
(García, Gómez, PØrez, GutiØrrez & Bohórquez, 2006).
Esta crítica puede entenderse al menos, de tres maneras
diferentes. La primera sería a nivel de procesos
conductuales. Por supuesto consideramos que el
condicionamiento operante (œnico proceso en el que se
puede usar con propiedad el tØrmino refuerzo) es muy
importante para la regulación conductual, pero no es el
œnico proceso implicado. Existen otros, como el apren-
dizaje uniestimular o el condicionamiento clÆsico.
Una segunda forma de enfocar esta crítica es la de
decir que desde el AnÆlisis Experimental del Comporta-
miento se defiende que todo comportamiento, en toda
situación, ha tenido que ser reforzado directamente. Des-
de el AnÆlisis Experimental del Comportamiento se lleva
dØcadas trabajando (ver García & Benjumea, 2002, para
una revisión) en el estudio de la formación de clases (de
estímulos y respuestas) que permiten que se produzca el
reforzamiento indirecto de las conductas: cuando se ha
formado una clase, la influencia de alguna variable sobre
algunos miembros de la clase afectarÆ a todos los demÆs.
La lista de fenómenos que permiten la formación de gru-
pos de eventos es amplia, y aquí nos limitamos simple-
mente a nombrar algunos: generalización, partición y clases
funcionales, abstracción, conceptos polimórficos, clases
de equivalencia y control contextual.
Otra posible base para esta crítica es la inadecuada
interpretación de la definición de reforzador (cualquier
evento ambiental que al hacerse contingente con una con-
ducta, afecte la probabilidad de aparición futura de la
misma). Si entendemos que un reforzador sólo puede ser
un trozo de comida o una descarga elØctrica, y no otros
eventos ambientales (la manipulación por parte del inves-
tigador, la llegada a una zona en la que no se puede seguir
avanzando, etc.) es normal que se considere que no estÆ
interviniendo ningœn reforzador, cuando en realidad se
estÆ olvidando su definición funcional. Concretamente,
en el presente estudio, al igual que sucedía en el de
Leonhard y Hayes (1991), la presencia en un ensayo de un
criterio de respuesta consistente con el empleado ante-
riormente por el sujeto, reforzaría la elección realizada.
Por el contrario, la ausencia de dicho criterio castigaría la
elección llevada a cabo en el ensayo anterior. Así, si el
sujeto ha respondido en un ensayo dado siguiendo un
TABLA 1
Análisis descriptivo de los aciertos obtenidos por los 50 sujetos seleccionados. Los datos se
presentan separando el bloque de evaluación de equivalencia-equivalencia en 4 grupos de 9
ensayos (EQEQ1, EQEQ2, EQEQ3 y EQEQ4).
EQEQ 1 EQEQ 2  EQEQ 3  EQEQ 4
Media 5,5400 6,5200 5,8800 7,2200
Mediana 5,0000 7,0000 6,0000 7,0000
Moda 5,00 7,00 6,00 7,00
Desv. Típ. 1,55459 1,48791 1,47966 1,32926
Varianza 2,417 2,214 2,189 1,767
Mínimo 3,00 3,00 3,00 4,00
Máximo 9,00 9,00 9,00 9,00
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criterio de equivalencia-equivalencia y en el siguiente ensa-
yo puede seguir guiando su elección por dicho criterio, la
respuesta de equivalencia-equivalencia se estaría fortale-
ciendo. Sin embargo, si el sujeto se guiara, por ejemplo,
por un criterio de semejanza en un ensayo dado, pero no
pudiera seguir haciØndolo en el siguiente, dicho compor-
tamiento sería menos probable en posteriores ensayos.
La cuestión que surge a partir de esta afirmación es
la siguiente: ¿se debe la mejora de ejecución entre la se-
gunda y la primera prueba de equivalencia-equivalencia
encontrada en algunos estudios (Carpentier et al.., 2002b,
2003; PØrez, 2008, por ejemplo) al aprendizaje durante la
primera o a la exposición a los procedimientos de
facilitación (bloques en los que se entrenan posibles pre-
requisitos de la respuesta de equivalencia-equivalencia)?
Para responder a esta pregunta habría que tener en
cuenta dos cuestiones que se derivan de los resultados
obtenidos en los diferentes experimentos que componen
estos trabajos. En primer lugar, cuando no se aplicaron
procedimientos de facilitación entre la primera y la se-
gunda prueba de equivalencia-equivalencia, todos los su-
jetos fallaron ambas pruebas. De hecho, hasta empeoraron
su nivel de aciertos (1.87 aciertos menos de la media). En
segundo lugar, cuando se aplican diferentes procedimien-
tos facilitadores con mÆs o menos rasgos en comœn con
la tarea de equivalencia-equivalencia (PØrez, 2008), la can-
tidad de mejora en la ejecución en la segunda prueba res-
pecto a la primera se distribuye de acuerdo a esa semejanza.
En nuestra opinión, y basÆndonos en estos resulta-
dos, aunque algunos sujetos han aprendido durante la
primera evaluación de equivalencia-equivalencia (sin re-
troalimentación), no puede considerarse este hecho como
factor explicativo de la mejora diferencial observada en
función del procedimiento facilitador aplicado en los ci-
tados estudios. No obstante, tanto el fenómeno del apren-
dizaje sin refuerzo explícito por las contingencias
implementadas por el experimentador como el de la
facilitación en situaciones de equivalencia-equivalencia ne-
cesitan una mayor investigación.
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